










This  article  reports  on  the  experiences  and  perceptions  of  K‐12  teachers  as  they 
engaged in a participatory action research (PAR) project, Science Across the Curriculum. 
Although the experiences and professional learning of two of the project participants 
are highlighted,  the  challenges  that all participants experienced as  they  conceptual‐
ized and  implemented action  research are also  reported. The author  concludes  that 
messiness and uncertainty are inherent and necessary elements of action research and 





Cet article présente  les expériences et  les perceptions d’enseignants de  la maternelle 




œuvre  de  la  recherche‐action.    L’auteure  conclut  que  la  désorganisation  et 
l’incertitude sont des éléments intrinsèques de la recherche‐action et que ces éléments 
doivent  être  explicites  pour  le  plus  grand  bien  des  personnes  qui  participent  et 
animent une RAP. 
 








teachers,  Ada  and  Tanya,  who  were  members  of  an  ongoing  partici‐
patory action research (PAR) project, Science Across the Curriculum.1 Their 
experiences  highlight  the  myriad  challenges  that  teacher  researchers 
encounter when  they engage  in PAR  for  the  first  time. As well,  I have 
reported  challenges  experienced by other  teachers who participated  in 
this project over  a  three‐year period. The  following  research questions 
guided  this  study: What  types of  challenges do  teachers  experience  as 
they  engage  in PAR?  and What  are  teachers’ perceptions  of PAR  as  a 
strategy for fostering teacher development?  
THE THEORY AND PRACTICE OF ACTION RESEARCH 
In  many  educational  contexts,  researchers  (Calhoun,  1994;  Carson  & 
Sumara, 1997; McKernan, 1996; Sagor, 1992) promote action research  to 
foster teacher development and educational change. However, these re‐
searchers  conceptualize  and  implement  action  research  in  a  variety  of 
ways.  For  example, Noffke  (1997) describes  the personal, professional, 
and political purposes of action research. Calhoun (1994) describes three 
types  of  action  research:  individual,  collaborative,  and  school‐wide. 
Rearick and Feldman  (1999) offer a more elaborate  framework  for con‐
ceptualizing  action  research  based  on  three  dimensions:  theoretical 
orientation  (technical,  practical,  and  emancipatory),  purposes  of  the 
research  (professional,  personal,  and  political),  and  types  of  reflection 
(autobiographical, collaborative, and communal). Maruyama (1996) dis‐
tinguishes  between  “practitioner‐centred”  and  “Lewinian”  action  re‐
search, with  the  former  focused on  the  role of  the practitioner and  the 
latter  primarily  concerned  with  the  generation  of  knowledge  about 
teaching  and  learning. Despite  the  variations  in  conceptions  and  pur‐
poses, action research usually involves a social practice that can potent‐
ially  be  improved  –  systematic  inquiry  into  practice  through  cycles  of 
planning,  acting,  observing,  and  reflecting;  and  direct  involvement  of 
those responsible for the practice (Grundy, 1982).  
Tillotson  (2000) views  action  research  as  a possible  solution  to  the 
problem of research failing to inform classroom practice and effect posi‐
tive change  in  schools.  In  science education  (the context of  this  study), 
action  research  is  gaining  in  popularity.  According  to  Feldman  and 
DEALING WITH MESSINESS AND UNCERTAINTY IN PRACTITIONER RESEARCH  433     
 
Capo‐bianco  (2001),  educators  have  used  action  research  in  three 
domains  in  science  education:  teacher  education,  science  learning,  and 
curriculum development and implementation. 
In the context of teacher education, university researchers use action 
research methods  to  enhance  and  restructure  teacher  preparation  pro‐
grams  (Buck  &  Cordes,  2005),  while  other  researchers  report  on  how 
teachers’ professional knowledge is enhanced as a result of their working 
collaboratively within action research groups (Goldston & Shroyer, 2000; 
Goodnough,  2001; Hewson  et  al,  1999; Koch & Burghardt,  2002; Tuan, 
Chin, & Tsai, 2003; van Zee, 1998). 
Many  studies  (Chin  &  Tuan,  1998;  Feldman,  Mason,  &  Goldberg, 
1992; Pedretti & Hodson, 1995) report on how action research has been 
used as a vehicle  to  transform  teaching practices and  enhance  curricu‐
lum. Other action research studies have focused primarily on improving 




Action  research  has  the  potential  to  foster  teacher  development, 
which is especially important in view of research that has shown a range 
of constraining factors –  lack of content preparation, of confidence, and 
of  experience  in  teaching  science  –  that  prevent  many  teachers  from 
teaching science using inquiry‐based, constructivist learning approaches 
(Abel & Roth, 1991; Tilgner, 1990). The research study reported here was 
empirical  in nature, with participants  seeking  to gain  a greater under‐
standing  of  their  classroom  practice  through  individual  and  group 
reflection.  
In  the  research  I  report  in  this  article,  teachers  used  participatory 
action research (PAR) (Kemmis & McTaggart, 2005) to study their class‐
room practice. They engaged in continuous cycles of reflection, dialogue, 
action, and  learning as  they developed  and  implemented  their  inquiry 







and  practice,  viewing  the  development  of  theory  in  relationship  with 
practice and vice versa.  
RESEARCH DESIGN  
This  study was guided by  a  constructivist‐interpretive  framework, de‐
signed to develop understanding through the collaborative construction 
of  knowledge  (Guba  &  Lincoln,  2005).  I  studied  the  experiences  of 
individuals  and  groups  within  PAR,  making  sense  of  the  meanings 
individuals and groups brought to these experiences. 
In 2003‐2004,  five  teachers participated  in  this project.  In 2004‐2005, 
17 teachers participated, while five of these teachers participated in 2005‐
2006, as well 12 new  teachers. Over  the  three‐year period, most partici‐
pants were part of school‐based teams consisting of two or three teach‐
ers. Two  levels of  support were present during  the project – planning, 
dialogue, and reflection occurred during school‐based meetings and dur‐









the  project  unfolded.  During  her  teaching  career,  Tanya’s  teaching 
assignments  were  primarily  French,  physical  education,  mathematics, 
and science. Ada was in her second year teaching science at the middle‐
school  level.  Her  usual  course  load  included  language  arts,  social 
studies,  and  health.  Neither  teacher  had  any  formal  preparation  in 
teaching  science. Hence,  they viewed  this project  as  an opportunity  to 
“work with knowledgeable  teachers  from  the district, develop a grade‐
eight  curriculum unit  on Optics,  and  explore new  teaching  strategies” 
(Ada, planning session). Tanya’s French Immersion class had 15 students 
with high variability in terms of academic aptitude. Ada’s heterogeneous 
English‐stream  class  had  32  students, with  9  receiving  program mod‐
ifications.  
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Data Collection 
Research  for  this project occurred at  two  levels –  the  teachers collected 
data  within  the  context  of  their  own  classrooms  and  I  collected  data 
generated  from  group  discussions  and  other  group  and  individual 
activities. At times,  these data sources overlapped and were shared. By 
adopting qualitative data collection methods, I could explore the beliefs, 








them  to explore  the nature of action research,  to develop  the skills nec‐
essary to conduct action research, to consider the nature of science teach‐
ing and  learning,  to structure  inquiry‐based  teaching  in science, and  to 




sonal  technology”  (p. 703)  that  requires contextualized  interpretation.  I 
examined participants’  lesson plans, records, and other materials  to en‐
hance  data  analysis  and  interpretation,  providing  another  perspective 
from which to corroborate themes emerging from the data. At the end of 
the  study,  each  teacher  submitted  a  final  report  based  on  what  she 
learned about science teaching and learning and action research. 
Journals.  Journals,  collections  of  notes  or written  passages,  contain 
“personal  record[s]  of  insights,  beginning  understandings,  working 
hunches,  recurring  words  or  phrases,  ideas,  questions,  thoughts,  con‐
cerns,  and  decisions  made  during  the  research  process”  (Maykut  & 








and  later  transcribed; careful notes were  taken after each  interview.  In‐
formal  conversations  occurred  face‐to‐face  before  and  after  action  re‐
search meetings and notes were recorded based on these conversations.  
Data Analysis 





eously,  I engaged  in constant comparison,  identifying  similar  incidents 
and events for grouping into the same conceptual categories. 








reciprocity,  and member  checking.  There was  considerable  interaction 
among the participants and me over an extended period of time at group 
meetings, during classroom visits, and through numerous telephone and 





From September  to December of each year of  the project,  school‐based 
teams explored the nature of PAR (purposes, conceptions, and models), 
identified areas of focus, formulated specific research questions, and de‐
veloped plans  of  action.  In  addition  to  learning  about  action  research, 
teachers  shared  their  beliefs  about  science  teaching  and  learning,  the 




my goals was  to  foster  the development of  a  “community of practice” 
(Wenger,  1998)  and  to  promote  individual  and  group  learning  and 
reflection within the context of this community.  
In addition to  learning about PAR, the  initial meetings  in each year 
of  the  project  focussed  on  building  community  and  trust  within  the 
group. At these meetings, teachers shared their reasons for participating 
in  the project: having  the opportunity  to collaborate with colleagues on 
an  ongoing  basis,  enhancing  various  aspects  of  student  learning  in 
science  (e.g.,  student  understanding  of  science  topics),  developing  an 
understanding of assessment and  instructional approaches, and becom‐
ing  more  comfortable  with  teaching  science  topics.  Teachers  also  ex‐
pressed concerns about teaching science. Most of the primary and elem‐
entary teachers reported that science was not a curricular focus  in their 
schools,  while  mathematics  and  language  arts  received  most  of  the 
attention.  The  following  teacher’s  comment  reflects  this  problem:  “Al‐
though I always enjoyed learning science, I often overlooked the import‐
ance of science  in my classroom,  instead  focusing most of my  teaching 
on reading and math development. When I did finally get around to the 
science  outcomes,  my  teaching  was  mostly  direct  teaching,  supple‐
mented  by  factual  texts”  (group  planning  meeting).  Teachers  valued 
science  and  shared  their  beliefs  about  how  students  should  learn  in 




Students are  likely not  to  learn  science  in  isolation. Children do not  learn  like 
that. They need to learn language, math, art, and science in an integrated way.” 
[and] “I believe that constructivism should guide science and learning. Students 
should  take an active role  in  the  learning process, exploring scientific concepts, 
making discoveries, and  learning new concepts.  (Teachers’ comments  in group 
meetings) 
 
School‐based  teams posed  a variety of  research questions  focussed 
on  improving teaching through a technique or strategy, or revising and 




classrooms  to  increase  recycling/environmental  awareness?”  (School‐
based team A, primary), “How will students use the WebCT discussion 





and  “How  would  our  grade‐five  students  become  more  engaged  in 




teacher  inquiry  projects  were  qualitative,  usually  involving  one  class‐
room. All  teachers  used  their  journal  entries  as  a  source  of  data.  The 
teachers adopted their data collection methods and sources such as pre‐ 





Although  I  did  not  know  this  until  later,  Ada  and  Tanya  started  the 
project with their own notions about the purpose of the project and how 
the process would work. Based on a discussion after completion of  the 
project  about how  the  confusion  arose,  the  teachers  reported  that  they 
misinterpreted  the  information  that was  sent  to  the  school district and 
had not paid careful enough attention to what was stated in the consent 
form, although I had explained the nature of the project and participant 





on  one  day  and  this  is  what  we  would  learn  [a  new  teaching  strategy  or 
approach]. Then, we would go to our schools, teach it for a month or so, and then 
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supporting  a  forum  to  allow  collaborators  to guide  their own profess‐
sional development, based on their available time and classroom needs. I 




research have  to  focus on a problem?” and “Isn’t  this what we always 




Karen  [researcher]:  Yes,  action  research  is  systematic;  it’s  intentional,  and 
requires  considerable commitment. You  first have  to  find an area of  focus and 
then develop a focused research question. Once you focus, you need to do some 





Karen:  From  my  perspective,  no.  Sometimes  action  research  can  stem  from  a 
problem in your own classroom. Not always, but it can. For example, when I did 
my small action research project last year in my preservice classroom, I had read 

















ves  “systematic,  intentional  inquiry  by  teachers”  (Cochran‐Smith  & 
Lytle, 1993, p. 5)  that allows  teachers  to examine and  interrogate what 
they do in classrooms and why they do it.  
As  the group  learned more about  the nature and process of action 
research, Ada and Tanya gradually came to the realization that most of 
the onus  for structuring  the project would rest with  them. They would 
have  to  choose  their own  research  area  and develop  and  implement  a 
plan  of  action.  Some  resistance  to  this  notion  persisted,  even  as  they 




For  several  months,  Ada  and  Tanya  struggled  with  formulating  their 
shared research question. From a broad perspective, they wanted to gain 





understanding of scientific concepts and  their  transfer of knowledge  to 
new situations?” As Tanya stated  in a  journal reflection, “We struggled 
with  this  question  all  the way  through  the  planning  and  early  imple‐
mentation stage of the project. We were not convinced that the question 
reflected  the  true  needs  of  our  classrooms.”    Furthermore,  it  became 
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and  figure  things out without being spoon  fed  .  .  .  inquiry  .  .  . but  it  is 




new  science  curriculum  framework,  lacked  the  content  knowledge 
needed to teach a unit on Optics.2 They shared their uncertainty with the 
group at a planning session: “We just don’t know the material. We have 
had to put a  lot of time  into  learning  it. It’s all so new” (Ada). Further‐
more,  time  became  another  challenge.  In  the  context  of  teaching,  it  is 





Ada and Tanya had  completed  their plans of action by  the  end of 
January and started implementation in early February. During the plan‐
ning process of  interpreting curriculum outcomes, designing and mod‐
ifying  learning  and  assessment  activities,  and  determining  how  they 
would  collect data,  the  teachers worked  collaboratively  at  their  school 
site. Some planning occurred during whole‐group meetings, while I pro‐




overall  process:  “It  has  been  frustrating,  exhilarating,  and  thought‐
provoking.” The real excitement and exhilaration for Ada and Tanya did 
not become evident until close  to  the end of  the project. At one of our 
later group planning sessions, Tanya entered  the  room stating, “I can’t 
wait to tell you our news. We have changed our research direction.” As 
our  session  started, Tanya  and Ada  informed  the group  that  they had 
attended a professional development  session on differentiated  instruct‐
tion  (Tomlinson,  1999,  2001),  an  approach  to  organizing  teaching  and 
learning  that offers  students  a variety of  learning options  that  cater  to 





differentiated approach  to  teaching and  learning  incorporates a variety 







of  scientific  vocabulary,  and  formulation  of  research  questions),  they 
would  now  deliver  their  Optics  unit  using  a  new  instructional  lens: 
differentiated  instruction. Their  final  research question was, “How  can 
differentiated  instruction  be  used  to  improve  the  quality  of  student 
journal entries?”  In other words,  they expected students  to write about 





Their  rationale  for  this  change  was  consistent  with  the  learning 
needs of  their students.  I commented on  this observation  in one of my 
journal entries:  
 
Ada  and  Tanya  were  extremely  excited  throughout  the  day.  They  re‐focused 
their research question. This notion of using a range of strategies to differentiate 























gold  to  white,  the  specified  activity  became  more  complex  and  more 
open‐ended. In addition to adopting a tiered assignment approach, Ada 
and Tanya used Gardner’s (1993, 1999) multiple intelligences (MI) theory 
inventory  to help  their  students explore  their unique  intelligences pro‐
files. Moreover, MI theory provided a lens for them to examine their own 
teaching  beliefs  and  approaches  and  how  they  aligned with  students’ 
strengths and weaknesses. 
Although  Ada  and  Tanya  reported  that  their  students  liked  this 
approach,  the  teachers  felt some of  their activities  (lower  level) did not 
foster student engagement. “A lot of kids chose not to do the lower end 
activities  because  they  were  more  text‐oriented.  The  higher  activities 
were  more  challenging  and  motivating,  even  though  some  of  the 
students’ writing and explanations were not good” (Ada, journal entry). 




science and  to make  learning more relevant  for  them.  In using  journals 
with their students, Ada and Tanya reported two challenges: first, stud‐
ents  did  not  have  enough  class  time  to  complete  their  guided  journal 







Shulman,  1986,  1987).  Shulman  (1986)  refers  to  pedagogical  content 
knowledge  as  “the  most  powerful  analogies,  illustrations,  examples, 
explanations, and demonstrations –  in a word the ways of representing 
and  formulating  the  subject  matter  that  makes  it  comprehensible  for 




Although  teacher  research  can  result  in  learning  and  the  trans‐
formation of practice for individual teachers, unfortunately the outcomes 
of  teacher  research  initiatives  are  not  widely  disseminated  (Cochran‐
Smith & Lytle, 1993; Gore & Zeichner, 1995). To  contribute  to  the pro‐
fessionalization  of  teaching,  it  is  critical  that  practitioner  research  out‐
comes be shared with others. In this study, I encouraged all participants 
to consider sharing  the outcomes of  their  research  in a public  format – 
through staff meetings, local or national conferences, or publications in a 
district  newsletter  or  practitioner  journal.  Ada  and  Tanya  decided  to 
share their research through a workshop presented during a local district 
professional development day. This decision allowed local dissemination 
of  their work,  thus  increasing  the possibility  that other  teachers might 
benefit  from  what  they  learned.  This  workshop  also  provided  a  cul‐
minating, synthesis experience for them to crystallize their thinking and 
reflect on what they had learned during the first year of the project. 
Most  of  the  action  research  journey  was  frustrating  for  Ada  and 
Tanya; yet, from the untidiness and uncertainty, learning occurred. Both 





in  your  classroom.  It  allows  you  to  research  current  methods  and  evaluate 




Action  research  is  a  method  that  offers  a  researcher  the  flexibility  to  make 
changes and adjustments as situations occur. This was a very positive  learning 
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experience  . . .  our students are benefiting as we incorporate new ideas into our 
current  and  future  science  units.  We  are  also  incorporating  differentiated 
instruction  into  and  using  action  research  in  other  subject  areas.  (Tanya, 
interview) 
 
The messiness  and  uncertainty within  action  research  challenged Ada 
and Tanya, but they were able to garner many insights about their own 
teaching  and  student  learning  from  the  experience. And more  import‐
antly, they did not view this action research project as the end but as a 





PAR which  can vary  from  teacher  to  teacher  and group  to group. For 
example, for many action researchers, finding an area of focus and form‐







felt  this  was  not  enough.  Most  teachers  reported  that  the  demands 





This  [action  research]  takes  time  and  the  demands  of  every  day  teaching  are 
multiplying – we were cut back on preparation  time  this year,  the demands of 
committee  work  have  increased,  the  extras  associated  with  teaching  have 










Challenge Number of teachers 
who identified this 
challenge (total 
participants = 39) 
Brief description of the 
challenge 
Time 39 More time for developing 
plans of action prior to imple-
mentation, library research, 
and meeting with school-based 
colleagues to collaborate 
Area of Focus/ 
Formulating a Research 
Question 
 
22 Identification of the topic of 
the inquiry and the develop-




20 Uncomfortable with how to 
analyze and interpret data 
Journal Writing 20 Finding time to make regular 
journal entries  
Logistics 17 Difficulty with adhering to 
implementation time lines, ac-
cessing computer technology, 
avoiding daily classroom inter-
ruptions imposed externally 
Resources 14 Lack of resources to support 
the implementation plan 
Support 7 Lack of school-based support 
 
 
Teachers cited  lack of  time during  the regular  teaching day as a signif‐
icant barrier to making regular journal entries and holding regular meet‐
ings with  school‐based  colleagues  during  implementation. Over  one‐half  the 
teachers  struggled  with  finding  an  area  of  focus  and  formulating  a 






At  the  core  of  the  approach  to  action  research  conceptualized  in  this 
study  is  the  recognition  that human  learning occurs  in  social  contexts. 
One  of  the defining principles  of  this  approach  is doing  research with 
people instead of doing research on them. Hence, I assumed a variety of 
shifting  roles  (facilitator,  supporter,  challenger,  and  teacher)  in 
supporting  teachers  throughout  the  project  (Goodnough,  2003).  I 
attempted  to  foster ownership by  encouraging all  collaborators  to  take 
responsibility  for  the process. For example,  the group planned agendas 
at the end of a meeting day  in preparation for the next meeting. In this 





research). My  initial  role of  teacher changed as  the needs of  the group 










Although  they  [Ada and Tanya] have  formulated a  tentative research question, 
they  still  seem  frustrated  and  less  than  content  with  how  the  process  is  un‐
folding.  The  group  brainstormed  ideas  for  sources  of  research  questions  and 
issues, we completed a reflective tool that encouraged teachers to answer ques‐
tions about their practice, the teachers collected some preliminary data from their  











about differentiated  instruction at  the beginning,  things may have pro‐
ceeded  differently.  Perhaps  future  groups  could  explore  teaching  ap‐
proaches in more detail.”  
  In  the  second  and  subsequent  years  of  the  project,  I  used  the 
work of Dana and Yendol‐Silva (2003) to enhance my ability to support 
teachers when  they  are  identifying  areas  of  focus  and  formulating  re‐















These  ideas  have  become  an  integral  part  of  my  work  in  facilitating 
teacher inquiry groups. Dana and Yendol‐Silva (2003) present a compre‐
hensive approach with a series of built‐in exercises that I use to provide a 
more  structured  exploration  of  potential  issues  and  problems.  For  ex‐
ample,  in  exploring  the  relationship between  teacher beliefs  and  class‐
room  practice,  one  of  eight  lenses,  the  authors  suggest  that  teachers 
generate a general teaching philosophy and then a teaching philosophy 
about their discipline areas; share it with a friend; and then identify how 
DEALING WITH MESSINESS AND UNCERTAINTY IN PRACTITIONER RESEARCH  449     
 
the philosophy is or is not being enacted in the classroom. The informa‐
tion  gathered  from  this  exercise  can  then  become  the  essence  of  a 
research issue.  
Of  course,  helping  teachers  find  an  area  of  focus  and  formulate  a 
research question is only one facet of facilitation. Teachers need support 





This multi‐layered study of  teacher  inquiry provided a  forum  for a 
small  group  of  teachers  to  engage  in  professional development  in  the 
context of science education. Although  it  is difficult  to separate process 
and product when exploring  the nature of action research,  the primary 









cribed by many as  involving a  recursive  spiral of planning, acting, ob‐
serving, and reflecting. Intertwined in this process is the element of hu‐
man  learning,  a  process  of  negotiating  meaning  as  new  insights  are 
garnered.  
In  negotiating  new  meaning  during  action  research,  participants, 
especially novice teacher researchers, frequently experience challenges as 
they  conceptualize  and  implement  projects  (Elliott,  1991).  However, 
often the inherent messiness and uncertainty of action research is not re‐
ported in accounts of action research. One notable exception is the work 











Design for Evolution  Communities  need  to  be  dynamic  and 
flexible, redesigning and making chan‐ges in 





Only  insiders  can understand  the nature of 
knowledge that  is relevant to a com‐munity 
and  the  challenges  that  mem‐bers  of  a 
profession or domain en‐counter.  However, 
communities need  to  capitalize  on  outsider 




Individuals  participate  in  communities  of 
practice  for  varying  reasons.    Not  all  will 
have  the same  interest or  involve‐ment  in a 
community.    Participation  should  not  be 
forced.    Rather,  the  con‐tributions  of  all 




The  successful  functioning  of  a  community 
is  dependent  on  the  intri‐cate  web  of 
relationships among  its members. Members 
need  many  inform‐al  opportunities  to 
interact  and  share.  Strengthening 
community  member  rela‐tionships  also 
allows public events such as meetings  to be 
more productive and inviting. 
Focus on Value  The  value  of  a  community  may  not  be 
apparent in the early stages of its exist‐ence. 
Its  value  needs  to  emerge  over  time,  and 
members need to explicitly reflect on how to 
harness the commun‐ity’s potential. 














Wenger  et  al.  (2002)  refer  to  rhythm  as  the 
“beat” of the community. If parti‐cipants do 
not  have  enough  time  to  re‐flect  on  their 
learning,  they  can  become  overwhelmed. 









action  research with  the  necessity  of  having  a model  to  structure  and 
guide  their work. She suggests  that PAR  researchers need  to “describe 






more  than  superficial  insights  into  this  “there‐and‐back‐again” process 
will necessitate, as Cook (1998) suggests, reporting  in the  literature that 
is  frank and comprehensive. Making  the process of action  research ex‐
plicit  has  implications  for  both  practitioners  who  engage  in  action 
research and those who support and facilitate action research.  
From a practitioner’s perspective, being able to study and read about 
other accounts of action  research can  facilitate an understanding of  the 




teacher  research  groups  can  benefit  from  gaining  more  insight  into 
action research. Facilitators assume myriad roles, face a range of facilita‐
tion  challenges  (Burchell, 2000; Goodnough, 2003), and make decisions 
about  how  to  best  address  those  challenges.  For  example,  having  a 




stantly deliberating about  their own practice and  its  relationship  to  the 
nature of the activity they are trying to facilitate” (Elliott, 1985, p. 259). 














and  individuals  are  often  members  of  a  variety  of  these  communities.  These 
authors believe that communities of practice can be cultivated through thought‐
ful attention  to creating  learning environments  that value  learning and provide 
support through resources, time, and the removal of organizational barriers. 
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